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EINLEITUNG

Seit dem PISA-Schock 2000 hat sich die Erkenntnis durchgesetzt, dass eine umfassende
Lesekompetenz zu den grundlegenden Qualifikationen gehort, die heutzutage alle Her-
anwachsenden erwerben miissen, um fiir eine befriedigende Lebensfithrung in einer
rasch sich wandelnden Wissens- und Mediengesellschaft geriistet zu sein. Die schulische
Leseforderung wird mehr und mehr als Aufgabe aller Unterrichtsfacher, aller Klassen-
stufen und aller Schulformen erkannt. Auch setzt sich immer mehr die Erkenntnis durch,
dass fiir die Entwicklung stabiler Lesepersonlichkeiten ein systematisches Zusammen-
wirken aller Sozialisationsinstanzen erforderlich ist und somit die GestalterInnen dieser
Prozesse auch etwas tiber die Lesesozialisation in Familie und Kindergarten, in peer
groups und Jugendmedienkulturen wissen sollten.

Das vorliegende Arbeitsbuch , Lesesozialisation” ist als Begleitband zu dem Lehrbuch
,, Texte lesen” in der UTB-Reihe StandardWissen Lehramt (Garbe, Holle & Jesch 2009, UTB
3110) entwickelt worden. Das Lehrbuch gibt auf knappem Raum eine systematische Ein-
fithrung in die grundlegenden Lesekompetenzmodelle, die Textverstehensforschung, die
kognitionspsychologische Leseprozessforschung und die Erkenntnisse der literarischen
und Lesesozialisationsforschung. Es wendet sich in erster Linie an Lehramtsstudierende aller
Fiicher in der ersten Phase der Lehrerbildung und deren DozentInnen, ist aber fiir Lehrer-
fortbildungen oder Weiterbildungsstudiengénge und die private Fortbildung von Lehr-
kréften ebenso geeignet. Fiir die Themenschwerpunkte , Lesekompetenz” und ,, Lesesozi-
alisation” (Teil 1 und Teil 4) ist das vorliegende Arbeitsbuch , Lesesozialisation” als
Ergédnzung zu diesem Lehrbuch entwickelt worden. Es orientiert sich an der Systematik
des Lehrbuches und bietet zu allen Abschnitten der Teile 1 (im Kapitel 1) und 4 (im Kapitel
2) vertiefende Materialien und Aufgaben an. Insgesamt sind die beiden Bande so konzi-
piert, dass das Lehrbuch fiir sich genutzt werden kann, das Arbeitsbuch jedoch die vorhe-
rige Lektiire des jeweiligen Kapitels im Lehrbuch voraussetzt. Es bietet in erster Linie
empirische Materialien zur Veranschaulichung — und Erarbeitung — der komprimierten
Theorien des Lehrbuches; gelegentlich jedoch auch theoretische Vertiefungen.

Aufierdem folgt das Arbeitsbuch der didaktischen Konzeption der zugrunde liegen-
den obligatorischen Einfithrungsvorlesung fiir alle Lehramts-Studierenden des Faches
Deutsch an der Universitat Liineburg: Die Studierenden arbeiten hier in begleitenden
Tutorien die eigene Leseautobiografie auf, um ihre Lesesozialisation reflektieren und im
Hinblick auf ihre zukiinftigen SchiilerInnen aus anderen Bildungsmilieus und Sozial-
schichten relativieren zu konnen. Die Lehramts-Ausbildung an der Universitdt Liine-
burg setzt damit seit langem eine Forderung um, die in Studien zur Lesesozialisation
von HauptschiilerInnen in jiingerer Zeit haufiger erhoben wurde: , Alle Lehrerinnen
[der Hauptschule] erzahlen, dass sie gerne lesen und auch als Kind bereits gerne gelesen
haben. Das Leseverhalten und die Lesemotivation ihrer Schiilerinnen und Schiiler be-
werten sie als defizitdir. Mit dieser Diskrepanz miissen Lehrkréfte [...] professionell
umgehen lernen: Wie kann eine systematische Aufarbeitung der eigenen Lesesozialisa-
tion im Rahmen der Ausbildung aussehen?” (Golitzer 2008, S. 326). Antworten auf die-
se Frage erhalt die Leserin / der Leser des Arbeitsbuches im Kapitel 3; die Lektiire kann
dort begonnen werden, wenn man die didaktische Idee der zugrunde liegenden Lehr-
veranstaltung aufgreifen mochte; ansonsten kann man es jedoch auch in der Reihenfol-
ge nutzen, in der es vorliegt. Saimtliche Aufgaben, die der Aufarbeitung der eigenen
Leseautobiografie dienen, sind mit diesen Symbolen gekennzeichnet:

® @
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Nattirlich ist von keiner Leserin und keinem Leser zu erwarten, dass sie oder er samt-
liche Aufgaben bearbeitet. Das hangt auch damit zusammen, dass mit den drei Schwer-
punkten des Arbeitsbuches, Lesekompetenz, -sozialisation und -biografie, zugleich
unterschiedliche Zielgruppen angesprochen sind:

e Studierende, die sich den in gebiindelter Form im Lehrbuch prasentierten Stoff sys-
tematisch selbst erschlieffen méchten (in Lerngruppen oder allein);

o Studierende, die sich auf Priifungen mit dem Schwerpunkt Lesekompetenz und /oder
Lesesozialisation vorbereiten wollen;

o Studierende und Lehrende, die fiir Seminarsitzungen und Fortbildungsveranstaltun-
gen nach Moglichkeiten suchen, in ihre Prasentationen Aufgaben einzubinden, die
das Publikum aktivieren;

¢ angehende und schon im Berufsleben stehende Lehrkrifte, die ihre eigene Lesesozi-
alisation aufarbeiten wollen;

e Lehrende, die fiir Priifungen und Klausuren Aufgaben suchen;

® Lehrende, die sich Anregungen fiir die Gestaltung und Planung von eigenen Veran-
staltungen (Vorlesungen, Seminare, Tutorien) im Bereich Lesesozialisation und
-kompetenz wiinschen.

Grofse Sorgfalt haben wir auf die Konstruktion der Aufgabenstellungen verwandt; in
ihrer Grundstruktur orientieren sie sich an den drei Kompetenzdimensionen des PISA-
Lesekompetenz-Modells: Informationen entnehmen, textbezogenes Interpretieren, Re-
flektieren und Bewerten. Nach Moglichkeit waren wir bestrebt, zu jedem Material Auf-
gabenstellungen in allen drei Anforderungsbereichen zu formulieren.

Die einzelnen Aufgaben sind jeweils gekennzeichnet als

Einzelaufgabe é oder Aufgabe fiir eine Lerngruppe oder -tandem @ ;

sie konnen somit fiir autodidaktische Studien ebenso genutzt werden wie in Seminaren,
Vorlesungen oder Fortbildungen.

Wir haben dem Arbeitsbuch bewusst keinen Losungsteil fiir die Aufgaben beigefiigt;
denn anders als bei Testaufgaben, bei denen eindeutige Losungen essentiell sind, kommt
es uns darauf an, Arbeitsprozesse zu stimulieren sowie eine Auseinandersetzung mit
Problemen und komplexen Fragestellungen anzuregen, fiir die es die eine richtige Lo-
sung hdufig nicht gibt. Gerade wenn es darum geht, beispielsweise lesebiografische
Texte zu interpretieren, zu reflektieren und zu bewerten, verbietet sich die Formulierung
nur einer richtigen Losung; hier ist vor allem die Lerngruppe (oder der/die DozentIn)
als Korrektiv gefragt. Zugleich liegt dies auch in der Logik des Gegenstandes: Leseso-
zialisationsverldufe sind haufig von Briichen gekennzeichnet, die fiir pidagogische und
lesedidaktische Interventionen zugleich Chancen sind. Sie zu erkennen und zu nutzen,
setzt nach unserer Uberzeugung ein intensives Einlassen auf die Materie voraus. Dazu
mochten wir einladen, indem wir auf vermeintlich einfache und eindeutige Losungen
verzichten.

Der vorliegende Band wurde zu grofSen Teilen von fiinf ehemaligen TutorInnen der
Vorlesung zur , Einfiihrung in die literarische und Lesesozialisation” von Prof. Garbe
erarbeitet (Kilian Kast, Nele Ohlsen, Maik Philipp, Barbara Plenge und Bettina Weber-
Dany) und in einem langen redaktionellen Prozess im gesamten Team beraten. Viele
Aufgaben wurden in einem begleitenden Tutorenseminar diskutiert und in Tutorien
erprobt. Zum Gelingen des vorliegenden Bandes haben dartiber hinaus weitere Per-
sonen beigetragen, denen unser Dank gebiihrt: Anika Barton und Maik Philipp haben
mit grofler Geduld und Umsicht das Manuskript erstellt, Steffen Gailberger hat die
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Aufgaben zur DESI-Studie, Silja Schoett diejenigen zum Literarischen Gespréch beraten;
Gerhard Harle und seinen MitarbeiterInnen danken wir fiir Materialien zum Litera-
rischen Gespréch. Die Leuphana Universitit Liineburg hat das Lehr- und Publikations-
projekt aus Studiengebiihren unterstiitzt und der Lektor, Dr. Diethard Sawicki, hat uns
stets mit Geduld, Rat und Ermunterung zur Seite gestanden. Ein besonderer Dank ge-
biihrt den TutorInnen und Studierenden, die in mehreren Lehrveranstaltungen das
Konzept erprobt und kritisches Feedback gegeben haben. Wir mochten uns aufSerdem
sehr herzlich bei unseren drei Ko-AutorInnen Kilian Kast, Barbara Plenge und Bettina
Weber-Dany bedanken, die neben ihrem Studium Kapitel teilweise oder ganz verfasst
haben.

Die AutorInnen des vorliegenden Bandes haben sich um eine gendersensible Schreibwei-
se bemiiht (vgl. Wehking 2006); um die wenig lesefreundlichen Doppelungen zu vermei-
den, haben wir im Plural mit dem Binnen-I gearbeitet, im Singular ménnliche und weib-
liche Formen abgewechselt oder geschlechtsneutrale Formulierungen verwendet.

Liineburg, im Februar 2009
Christine Garbe, Maik Philipp & Nele Ohlsen
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1.1 Wozu lesen? Bildungsnormen und Funktionen des Lesens in der
Gesellschaft

Aufgabe 1 zum Einstieg:

Wozu ist Ihrer Meinung nach Lesen gut? Bitte notieren Sie zunéchst einzeln je-
weils fiinf Vorteile, die das Lesen a) fiir Sie selbst und b) fiir die Gesellschaft hat.
Vergleichen Sie Thre Vorschldge anschlieffend in der Lerngruppe und erstellen
Sie eine gemeinsame Liste, die jeweils die fiinf wichtigsten Kategorien aus allen
Einzelbeitrdgen enthalt.

Dass Lesen hoch geschatzt wird, zeigt sich gerade an dem Phanomen des , PISA-
Schocks” in Deutschland nach der Verdffentlichung der Ergebnisse der ersten
PISA-Studie (PISA 2000). Lesekompetenz gilt bei PISA pragmatisch als basale
Kulturtechnik, die zur Lebensfithrung notig ist. Unter kommunikations- und
kulturwissenschaftlichen Perspektiven betrachtet, hat Lesen aber noch wesent-
lich mehr personliche Bedeutungen und gesellschaftliche Funktionen. In der
kommunikationswissenschaftlichen Medienforschung untersucht man unter
anderem die ,Gratifikationen” (Belohnungen), die die Nutzung bestimmter Me-
dien bietet. Sie finden in der unten stehenden Tabelle 1 eine Gegentiberstellung
von Gratifikationen bzw. Nutzungsmotiven zweier Printmedien — Buch und
Zeitung —, die fiir Fragebogen-Erhebungen entwickelt wurden.

@ &

* ringt viele Dinge, liber die ich mich mit anderen unterhalten kann | argumentieren

* so kann ich die Zeit verbringen

¢ so kann ich die Zeit sinnvoll nutzen

* manche Personen sind wie gute Freunde fiir mich
* ich habe das Gefiihl dazuzugehoren

* ich kann am Leben anderer teilnehmen

* hilft mir, mich im Alltag zurechtzufinden

Gratifikationen des Buchlesens Zeitungsnutzungsmotive
(Dehm et al. 2005, S. 523) (nach Graf-Szczuka 2007, S. 222)
* macht mir SpaB * weil ich mich informieren
* ich kann dabei lachen mochte
* ich kann mich dabei entspannen * weil es aus Gewohnheit dazu
* bin gespannt dabei gehort
* eine schone Abwechslung nach der Tageshetze * weil die meisten meiner Freunde
* gibt mir Anregungen und Stoff zum Nachdenken lesen
* ich bekomme neue Informationen * weil ich mitreden méchte
¢ ich kann etwas lernen * weil ich das fiir die Schule brau-
* ist mir eine wertvolle Hilfe, wenn ich mir eine eigene Meinung che
bilden will * um meine Meinung besser zu

¢ ich verstehe die Sorgen und Probleme anderer Menschen besser |* weil ich dort DenkanstoBe

* beruhigt mich, wenn ich Arger habe bekomme
¢ lenkt mich von den Alltagssorgen ab * weil ich mich entspannen
* ist Gewohnheit fiir mich mochte

Tabelle 1: Nutzungsmotive und Gratifikationen von Printmedien
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Aufgabe 2:

é Bitte versuchen Sie, die hier aufgefiihrten Griinde fiir den Griff zu Buch oder
Zeitung unter einigen libergeordneten Kategorien zusammenzufassen (zum Bei-
spiel: Information, Unterhaltung, Lebenshilfe etc.).

Aufgabe 3:

Lesen Sie den nachfolgenden Ausschnitt aus einem Interview mit der Kinder-
und Jugendbuchautorin Cornelia Funke. Welche Funktionen weist die Autorin
dem Lesen (von Fantasy) zu?

Ihre Tintenwelt-Biicher lesen nicht nur Kinder und Jugendliche, sondern auch Erwachsene — obwohl es Fantasy-
Romane sind, deren Welten frei erfunden sind. Warum? Was kénnen Erwachsene aus der Tintenwelt lernen?
Nicht jeder Leser hat zuallererst den Anspruch, etwas zu lernen.

Sondern?

Mir selbst ist vor allem die Lust am Lesen wichtig: Es geht um das Schliipfen in die Vorstellungswelt eines
anderen Menschen, die oft — das finde ich ganz erstaunlich und oft sehr trostlich — die eigene spiegelt
und in Worte fasst. Erst in zweiter Linie will ich aus einem Buch etwas lernen. Und ich will auf keinen Fall,
dass ich schon vorher weif3, was ich daraus lernen soll. Gute Geschichten stellen fiir mich die richtigen
Fragen, aber sie tun nicht so, als hitten sie alle Antworten.

Was haben Sie zuletzt aus einem Fantasy-Buch gelernt?

Generell habe ich aus den Biichern, die mich beeindruckten, mehr iber mich selbst oder die Menschen
an sich gelernt als tiber eine konkrete gesellschaftliche Situation. Eine gute Fantasy-Erzihlung spiegelt
unsere Realitdt auf Uiberraschende Weise wider. Ich glaube, man begreift vieles iiber sich selbst und
die Realitdt leichter, wenn man diese Wahrheiten durch Bilder vermittelt bekommt. Es gibt dieses
wunderbare Bild in Harry Potter: Dumbledore taucht alle Erinnerungen, mit denen er nicht mehr
leben mag, in ein Bassin. So empfinden wir alle, je dlter wir werden:Wir sind manchmal tiberfrachtet
mit Erinnerungen und hdtten gern einen Platz, sie abzulegen, ohne sie zu verlieren.Venn eine Erzéh-
lerin mit solchen Bildern arbeitet, beschreibt sie menschliche Zustinde — das kann man im fantas-
tischen Erzihlen wesentlich besser als im realistischen. Das haben die Griechen in ihren Mythen getan.
Darum lieB Shakespeare Geister auftauchen. (Frankfurter Rundschau, Nr. 270, 20. Nov. 2007, S. 24 f.,
Zitat: S. 25)

1.1.1 Lesebezogene Bildungsnormen - historisch und aktuell

Lesen hat nicht nur fiir den Einzelnen und die Gesellschaft zahlreiche Funktionen, son-
dern unterliegt dartiber hinaus auch gesellschaftlich wechselnden Bewertungen; dies
lasst sich an dem Wandel der lesebezogenen Bildungsnormen in den letzten Jahrhunderten
nachvollziehen (vgl. Kapitel 1.1.1 im Lehrbuch). In verschiedenen historischen Epochen
wurden dem Lesen jeweils unterschiedliche Funktionen zugeschrieben, an denen sich
messen lief3, was als , richtiges” oder , gutes” Lesen galt und was nicht. B. Hurrelmann
(2004b) sowie Groeben und Schroeder (2004) haben drei historische Lesenormen rekons-
truiert, die bis heute die gesellschaftliche Wertschédtzung des Lesens regulieren. Diese
drei Normen lassen sich der Aufklarung, der Klassik/Romantik und der aktuellen Me-
diengesellschaft zuordnen.
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Die Lesenorm der Aufklirung

Was ist Aufkldrung?

»Aufklirung ist der Ausgang des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Unmiindigkeit. Unmiindigkeit
ist das Unvermogen, sich seines Verstandes ohne Leitung eines anderen zu bedienen. Selbstverschuldet
ist diese Unmiindigkeit, wenn die Ursache derselben nicht am Mangel des Verstandes, sondern der Ent-
schlieBung und des Mutes liegt, sich seiner ohne Leitung eines anderen zu bedienen. Sapere aude! Habe
Mut, dich deines eigenen Verstandes zu bedienen! ist also der Wahlspruch der Aufklarung.” (Kant 1784)

Der aufkldrerischen Maxime des ,sapere aude” folgend, lasst sich die Lesenorm der
Aufklarung zusammenfassen in dem Postulat: , Lesen dient der Befahigung des Indivi-
duums zur rationalen Selbstbestimmung.” (Groeben & Schroeder 2004, S. 311; vgl. Lehr-
buch S. 15) Der Aufklarer Bergk, ein begeisterter Anhanger Kants, hat 1799 ein tiber 400
Seiten starkes Buch veroffentlicht zum Thema ,, Die Kunst, Blicher zu lesen. Nebst Be-
merkungen tber Schriften und Schriftsteller” (Jena 1799). Darin unterstreicht er den
grofien Nutzen des Biicherlesens und warnt zugleich vor den Gefahren einer unver-
niinftigen Lektiire.

Aufgabe 4:

a) Lesen Sie die folgenden Ausziige aus dem Werk von Bergk und fiillen Sie die
unten stehende Tabelle tiber die Vorteile und Gefahren des Lesens aus.

b) Erarbeiten Sie anschlieffend in Threr Lerngruppe, welche positiven Funkti-
onen Bergk dem Lesen zuschreibt und vergleichen Sie diese mit den Ausfiih-
rungen im Lehrbuch (Kapitel 1.1.1) iiber die Lesenorm der Aufklarung.

o) Diskutieren Sie in Threr Lerngruppe die Ausfithrungen von Bergk tiber die
Gefahren des Lesens: Fiir wie realistisch halten Sie diese Warnungen? Welche
Erklarung haben Sie fiir die Sorgen von Bergk (und vielen anderen Aufklar-
ern) hinsichtlich der Gefahren von Lekttire?

d) Vergleichen Sie die positiven Funktionen, die Bergk dem Lesen zuschreibt,
mit den Gratifikationen des Buchlesens bzw. den Nutzungsmotiven der Zei-
tung, die in Tabelle 1 im Kapitel 1.1 des Arbeitsbuches aufgefiihrt sind: Wel-
che der dort beschriebenen Motive stimmen mit Bergks Bewertung des Le-
sens iiberein?

E & EPF

Die Kunst, Biicher zu lesen (Ausziige aus einem Buch von 1799)

,,Buicher sind lehrreiche Gesellschafter: gute bereichern unsere Kenntnisse, und durch schlechte wird
man auf die Mingel, die darinn herrschen, aufmerksam, und zu zahllosen Abschweifungen im Denken
verfihrt. In geistreichen Blichern lesen wir uns selbst, wenn wir Verstand haben: sie antworten uns auf
alles, was wir zu wissen begehren. [...] Wir gehen durch die anmuthigen Gefilde der Ideenwelt in den
gerduschvollen und traurigen Wirrwarr des wirklichen Lebens iiber, aber nie ohne den lebhaften VWWunsch,
die Welt zu idealisiren, und unser Leben denVorschriften derVernunft gemaB einzurichten.Wir gewinnen
das Gute lieb, und wagen endlich die Heldenthat, das Gute zu thun, weil es Pflicht ist.“ (S. 3)

,JAlles Lesen muB auf die Auferweckung unserer Krifte abzielen, und wir miissen uns in den Stand sezzen,
jedes Buch, das Erscheinungen des menschlichen Geistes enthilt, so viel als méglich, in uns wieder zu
erneuern, welches vorziglich der Zustand ist, wo wir an Kultur und Kenntnissen am meisten gewinnen.
Wir miussen iber jeden Stoff, den wir bearbeiten, die Oberhand zu gewinnen suchen, und wir miissen
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herrschen, so viel Schwierigkeiten auch zu besiegen sind. Die Lektiire darf kein Betaubungsmittel unserer
Krifte, sondern ein Reiz fiir ihre Thitigkeit seyn. Kopf und Herz miissen durch sie miindig werden, und
unsere Menschheit muB3 iiber unsere Thierheit den Sieg davon tragen.Veredelt, selbstthitig und freier
miissen wir die Lektiire jedes Buches zu verlassen und unserer Sinnes- und unserer Denkungsart das
Geprige des Edelmuthes und der Originalitit, der Humanitit und der Freiheit aufzudriicken streben.
(S.415f)

,»Das Lesen soll ein Erziehungsmittel zur Selbststindigkeit seyn, und die meisten brauchen dasselbe als
einen Einschldferungstrank; es soll uns frei und miindig machen, und wie vielen dient es bloB zur Zeit-
kiirzung und zur Erhaltung von dem Zustande einer ewigen Unmiindigkeit!* (S. 407)

»In Teutschland wurde nie mehr gelesen, als jetzt. Allein der groBte Theil der Leser verschlingt die elen-
desten und geschmacklosesten Romane mit einem HeiBhunger, wodurch man Kopf und Herz verdirbt.
Man gewohnt sich durch die Lektiire solcher gehaltleeren Produkte an einen Miissiggang, den man nur
mit der groBten Anstrengung wieder austilgen kann. [...] man todtet alle Lust zur Selbstthatigkeit und
zu Arbeiten, und alle Liebe zur Freiheit. Man wird launisch, verdrieBlich,anmaBend, unduldsam [...]:unser
Geist wird kranklich, und seine Saiten werden verstimmt, nichts, was einfach und natiirlich ist, gefallt uns,
das alltagliche Leben wird uns zur Pein. Die Folgen einer solchen geschmack- und gedankenlosen Lektii-
re sind also unsinnige Verschwendung, uniiberwindliche Scheu vor jeder Anstrengung, grenzenloser Hang
zum Luxus, Unterdriickung der Stimme des Gewissens, LebensiiberdruB3, und ein friiher Tod. Der Mensch
soll thitig seyn, und viele verprassen ihr Leben in Unthitigkeit; er soll selbst denken, und viele haben nicht
einmal eine Ahndung, daB3 es eine solche Pflicht fiir sie giebt; er soll miBig leben, und Viele tédten die
wenigen Lebenstage, und sinken vor der Zeit ins Grab.” (S.411 f.) (Bergk 1799 [Die Rechtschreibung des
Originals wurde ibernommen.])

Vorteile des Lesens nach Bergk Gefahren des Lesens nach Bergk

Die Lesenorm der Klassik und Romantik

In der Klassik und Romantik hat sich die Wertschdtzung des Lesens einschneidend
verandert; man wandte sich von den rein pragmatischen Funktionen der Lektiire ab
und riickte das Lesen in den Kontext einer allgemeinen humanistischen Bildungsthe-
orie, in der die , dsthetische Erziehung des Menschen” (Schiller 1795) als Kern einer
humanistischen Bildung schlechthin galt. Das Ideal war nun nicht mehr die instrumen-
telle, das heifst an bestimmte Zwecke gebundene, sondern die zweckfreie Lektiire (schon-
geistiger Werke), die ausschlieilich der Personlichkeitsbildung dienen sollte. Die Le-
senorm der Klassik und Romantik Ildsst sich dementsprechend wie folgt
zusammenfassen: , Lesen literarisch-dsthetischer Texte dient der existenziellen Person-
lichkeitsentwicklung.” (Groeben & Schroeder 2004, S. 311, vgl. Lehrbuch S. 15). Die
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,hohen” Werke der klassischen und romantischen Epoche waren diesem Ideal ver-
pflichtet; sie wurden in den nachfolgenden Epochen zum Kernbestand eines litera-
rischen Kanons erklart, der die Grundlagen des (gymnasialen) Literaturunterrichts und
der , Kanondiskussion” (vgl. Kapitel 4.2.4 im Lehrbuch und Kapitel 2.5.3 im Arbeits-
buch) bis heute pragt. Die folgenden Aufgaben beziehen sich darum auf die ,,Spuren”
dieser Bildungsnorm in der heutigen Kanondiskussion in der Literaturwissenschaft
und -didaktik.

Aufgabe 5:

Lesen Sie die Textausziige aus Fuhrmann (1993) und Neuhaus (2002) im fol-
genden Kasten und bearbeiten Sie folgende Aufgaben:

a) Welche positiven Wirkungen werden von beiden Autoren der Lektiire von
,hochwertiger” fiktionaler Literatur zugeschrieben? Fiillen Sie die unten
stehende Tabelle gemeinsam in Ihrer Lerngruppe aus!

b) Vergleichen Sie die der , hohen Literatur” zugeschriebenen positiven Wir-
kungen mit der lesebezogenen Bildungsnorm Nr. 2 im Lehrbuch, Kapitel

1.1.1: Inwiefern stimmen beide tiberein? Gibt es Unterschiede?

o) Diskutieren Sie in Ihrer Lerngruppe die Stichhaltigkeit der zweiten Lese-
norm: Halten Sie das Konzept einer literardsthetischen Bildung zur , existen-
ziellen Personlichkeitsentwicklung” (Groeben & Schroeder 2004) fiir ein-
leuchtend und zeitgemaf3? Oder wiirden Sie in dem von Ihnen (zukiinftig)
zu gestaltenden Literaturunterricht andere Prioritaten setzen?

Warum ist Literatur unersetzbar?

,,Eine zu starke Einbeziehung von expositorischen Texten kime dem Selbstmord des Literaturunterrichts
gleich; denn dieser wiirde sich damit seines eigentlichen, weil allein ihm eigentiimlichen Gegenstandes
berauben. [...] Was fiktionale Literatur und nur fiktionale Literatur bieten kann: das freie Spiel der Ein-
bildungskraft, die Fiille der Bilder und Anschauungen von Mensch und Welt, die vieldimensionale Einiibung
desVerstehens auch dem Fernsten und Fremdesten gegeniiber —all das wiirde preisgegeben.* (Fuhrmann
1993,S.100 f.)

»Schiiler [sollten] mit fiktionaler Literatur [...] und [...] insbesondere mit interpretationsbediirftiger
(;hoher’) Literatur oder Dichtung [vertraut gemacht werden], weil der Reichtum, die Komplexitit und
die Deutbarkeit ihrer Gehalte und Formen [...] dem Schiiler die umfassendsten Méglichkeiten der Welt-
orientierung, Horizonterweiterung und Selbstfindung erschlieBen [...].“

(ebd., S. 196)

,,Die Themen der Literatur kreisen um Geburt, Liebe, Tod und die Frage, wie das Leben zu meistern ist.
Qualitativ hochwertige Literatur bietet aber nicht nur Wunscherfiillungen [im Gegensatz zu trivialer
Literatur], vielmehr konfrontiert sie ihre Leser mit Lebensentwiirfen und erweitert ihren Wissenshori-
zont, um zur Reflexion und zur individuellen Gestaltung eines eigenen Lebenswegs anzuregen. Insofern
vermittelt Literatur das, was man als ,menschliche’ Schlisselqualifikation bezeichnen kénnte.* (Neuhaus
2002,S. 154 f.)
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Wirkungen der Lektiire von fiktionaler (,,hoher) Literatur nach Fuhrmann und Neuhaus

Die Lesenorm der Mediengesellschaft

Im Zeitalter der ,,Mediengesellschaft”, das seit etwa 1980 angesetzt wird, hat das Lesen
durch vielfaltige andere Medien Konkurrenz bekommen. Die historisch tradierten Lese-
normen, die jeweils viele Formen des Lesens und viele Lesestoffe als nicht wiinschenswert
ausgrenzten, unterliegen seit dieser Zeit einer zunehmenden Erosion: Nun kommt es
nicht mehr sosehr daraufan, , richtig” bzw. , das Richtige” zu lesen, sondern ,, tiberhaupt”
zu lesen (anstatt fernzusehen, am Computer zu spielen 0.a.). Als Lesenorm der Medien-
gesellschaft haben Groeben und Schroeder daher die , Erlebnisnorm” des Lesens rekons-
truiert: , Lesen dient der Erfiillung von motivational-emotionalen Erlebnisbedtirfnissen
des Individuums.” (Groeben & Schroeder 2004, S. 312, vgl. Lehrbuch, S. 16) Diese veran-
derte Auffassung des Lesens ist zu situieren in einer Gesellschaftsanalyse der Gegenwart,
die der Kultursoziologe Schulze unter dem Titel , Erlebnisgesellschaft” vorgestellt hat:
,Ansteigen des Lebensstandards, Zunahme der Freizeit, Expansion der Bildungsmog-
lichkeiten, technischer Fortschritt, Auflésung starrer biographischer Muster —jener Wan-
del der Situation, der sich zusammenfassend als Vermehrung der Moglichkeiten bezeich-
nen ldsst, ist in der Soziologie umfassend aufgearbeitet und dokumentiert worden. [...]
Auf die beispiellosen Veranderungen der Situation in den letzten Jahrzehnten reagieren
die Menschen mit einer Veranderung der normalen existentiellen Problemdefinition. Das
Erleben des Lebens riickt ins Zentrum. Unter dem Druck des Imperativs ,Erlebe dein
Leben!” entsteht eine sich perpetuierende Handlungsdynamik, organisiert im Rahmen
eines rasant wachsenden Erlebnismarktes, der kollektive Erlebnismuster beeinflusst und
soziale Milieus als Erlebnisgemeinschaften pragt.” (Schulze 1992, S. 33)

Aufgabe 6:

a) Vergegenwdrtigen Sie sich noch einmal alle drei lesebezogenen Bildungs-
@ normen und diskutieren Sie, welche Arten von Lektiire (Lesestoffe und Lese-
weisen) von den einzelnen Normen als unerwiinscht diskriminiert werden.
Gibt es hinsichtlich der Reichweiten dieses Ausgrenzungsmechanismus Un-
terschiede zwischen den drei Normen?
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b) Diskutieren Sie in Ihrer Lerngruppe, zu welchem Verstandnis vom Sinn des @
Lesens die Erlebnisnorm fiihrt und vergleichen Sie dieses mit ihren eigenen
Leseerfahrungen: Finden Sie hier Ubereinstimmungen oder eher nicht?

Aufgabe 7:

a) Lesen Sie die Darstellung der drei literatur- und lesedidaktischen Ansatze im
nachfolgenden Kasten und arbeiten Sie dann mit Hilfe der nachstehenden é
Tabelle die jeweiligen Zielsetzungen dieser Ansétze heraus!

Bamberger Haas et al. Paefgen

b) Diskutieren Sie in Ihrer Lerngruppe, ob und inwiefern die vorgestellten lite-
raturdidaktischen Ansétze auf die Erlebnisnorm des Lesens zielen bzw. die-

ser etwas entgegensetzen wollen.

c¢) Nehmen Sie Stellung zu den drei Ansdtzen: Welcher erscheint Thnen am
iiberzeugendsten fiir einen erfolgreichen Literaturunterricht? Welchen An-
satz wiirden Sie ggfs. Ihrem eigenen (spéteren) Deutschunterricht zugrunde
legen?

Leseerziehung in der Erlebnisgesellschaft — aktuelle literatur- und lesedidaktische Kontro-
versen

a) ,,Zum Lesen verlocken*

Bamberger, der Begriinder der &sterreichischen Leseférderung, veréffentlichte 1967 ein Buch mit dem Titel:
,»Zum Lesen verlocken. Jugendbiicher als Klassen- und Gruppenlektiire®. Darin pladiert er dafiir, dass Kinder-
und Jugendliteratur Eingang in den Deutschunterricht findet.,,Die Methode geht von der Frage aus: Warum
lesen Kinder gerne? Nicht, weil es sich um ein beriihmtes Buch handelt, nicht weil sie etwas lernen wollen,
nicht wegen der guten Note, sondern weil sie etwas erleben, weil sie gespannt sein wollen. Es geht also
darum, die Kinder in die Spannung hineinzulocken, damit sie dann von selbst weiterlesen. Die Methode folgt
dem Prinzip ,Vom Leichten zum Schweren’.” (Bamberger 2000, S. | 14; Hervorh. d.Verf.)

Die Methode des zum Lesen Verlockens kann durch Lehrerlnnen im Deutschunterricht zum Beispiel so
umgesetzt werden:

,» | Hinflihrung: Man spricht nicht Giber das Buch, sondern beginnt mit dem Buch durch Erzihlen und (oder)
Anlesen eines Teiles davon (etwa 20 bis 30 %) bis zum ersten Spannungshéhepunkt mit allen Kniffen der
Vortragskunst [...].
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2. Vorlesen von etwa zwei Seiten [...], damit das Kind den Rhythmus der Sprache erfasst und weiter in
die Spannung hineingezogen wird. Schwierige Wérter wird man dabei sofort durch Umschreibung mit
anderen Woértern erklaren.

3. Die Kinder dirfen gleich anschlieBend still weiterlesen.

4. Etwa fiinf Minuten vor dem Ende der Stunde wird die Stilllektiire beendet. Es kommt das groBe Rdt-
selraten, wie das Buch ausgehen wird. Die Schiiler sind nun dreifach zum Weiterlesen zu Hause motiviert:
durch das Erzihlen und Vorlesen des Lehrers, das eigene Lesen und das Raten iiber den Ausgang.

5. Hdusliche Lektiire: Viele Schiiler lesen das Buch am gleichen Tag zu Ende. Im Laufe einer Woche haben
es in der Regel alle gelesen. [...]

6. Ausspraches (also nicht Besprechung oder Behandlung) liber das Buch. Man wird sie ansetzen, wenn
die Schiiler — etwa nach einer Woche — die Biicher wieder abgeben. Sie soll nicht erzwungen werden,
sondern aus der Begeisterung liber das Buch erwachsen und moglichst kurz sein. Der Lehrer wird
trachten, dass sich alle Schiiler an der Aussprache beteiligen. Oft werden bei der Aussprache wichtige
Stellen des Buches vorgelesen. Die Lehrer schalten sich als Partner in das Gesprich ein. Jede Form des
Abfragens und Priifens wird vermieden.” (ebd.,S. 115 f.)

b) ,,Handlungs- und produktionsorientierter Literaturunterricht*

Seit Anfang der 1980er Jahre entwickelte sich der ,handlungs- und produktionsorientierte Literaturun-
terricht*, der darauf zielt, den Leser bzw. die Leserin bei der Lektiire eines literarischen Textes zu einer
aktiven schopferischen Mitgestaltung herauszufordern. Diese individuellen ,,Konkretisationen* von lite-
rarischenTexten sollen durch vielfiltige Methoden kreativer Gestaltung materialisiert und zum Gegenstand
des Unterrichts gemacht werden. Die wichtigsten Grundformen sind dabei textproduktive Verfahren
einerseits, szenische, visuelle oder akustische Gestaltungen literarischer Vorlagen andererseits.

Den Schiilerlnnen sollen auf diese Weise affektive, identifikatorische, sinnliche, spielerische und praktische
Zugidnge zu literarischen Texten eréffnet werden, sie sollen ,,mit Kopf, Herz und Hand* bei der Literatur
sein, bevor sie diese analytisch-kritisch untersuchen. Die ,,Fundierung der Lesebereitschaft und die Aus-
bildung von Leselust bilden die Grundlage fiir alle weiteren sinnvollen analytisch-intellektuellen Aktivi-
titen.” (Haas, Menzel & Spinner 1994,S. |8) Haas, einer der Viter dieses Ansatzes, hat das Grundanliegen
des handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts folgendermaBen pointiert: Es komme
darauf an, die Schiilerlnnen zunichst mit Literatur zusammenzubringen, zu verbinden, bevor sie sich ana-
lytisch-kritisch mit ihr auseinandersetzen. (Haas 2004, S. 98 f.) In allen handlungs- und produktionsorien-
tiertenVerfahren stehe zunichst die Textbegegnung im Zentrum —als Ermdglichung der aktiv-produktiven
und durchaus auch emotionalen Teilnahme der Schiilerlnnen am Text — bevor die analytische Texterschlie-
Bung erfolgt. Haas betont ausdriicklich: ,,Auch ,nur die aktive, interesseweckende und emotional-spiele-
risch besetzte und zum Lesen motivierende Textbegegnung und -6ffnung kann je nach der unterrichtlichen
Situation — und vor allem in den unteren Klassen — sinnvolles Unterrichtsziel sein.” (ebd.,S.95) Ahnliche
Akzente setzt auch das Konzept der ,Leseférderung”,das in den 1990er Jahren vor allem von Hurrelmann
inspiriert wurde. (B. Hurrelmann 1994)

¢) ,, Textnahes Lesen*

Als Antwort auf diese und andere Konzepte eines primir ,leseférdernden® Literaturunterrichts kénnen
die Publikationen von Elisabeth Paefgen zu diesem Thema gelesen werden. Paefgen setzt gegen das ,,fro-
he Lesen die ,,Arbeit am Text", eine angeleitete, geduldige, intellektuelle Auseinandersetzung mit der
»Andersheit” der ,,iberstrukturierten literarischen Sprache* (Paefgen 1999,S.27):,,Der literarische Text
wird in der literatursprachorientierten Didaktik als Denkaufgabe verstanden, als intellektuelle Heraus-
forderung, als ein sprachliches Problem, das Lésungsarbeit verlangt, moglichst schriftliche.” (ebd.) Litera-
turunterricht habe nicht mehr vorrangig eine an einem Kanon orientierte , literarische Bildung* zum Ziel,
sondern den Erwerb ,;sprachisthetischer Basisqualifikationen® (vgl. Paefgen 2000, S. 198 ff.): An ,,exem-
plarisch ausgewidhlten Texten* soll eine ,,konzentrierte Lese- und Schreibschulung* durchgefiihrt werden.
Dies gelinge am besten in der Auseinandersetzung mit ,,modernen literarischen Texten des 20. Jahrhun-
derts, die in ihrer Darstellung sprachexperimentell arbeiten, formal ungewohnlich sind bzw. ein lineares
harmonisches Erzihlen verweigern.” (Paefgen 1999, S.27 f.)
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Diese Konzeption antwortet auf die Herausforderungen der Mediengesellschaft, indem sie sich als dezi-
diertes ,,Gegenprogramm zu den Aktivititen, denen die Schiiler in ihrer Freizeit nachgehen®, begreift: Die
sprachdsthetisch orientierte Didaktik ,,steuert einem Unterhaltungsbediirfnis entgegen und weist auf den
,Ernst der Sache Literatur’ hin.” (ebd.,S.28) Zugespitzt formuliert Paefgen:,,Vielleicht ist dem Gegenstand
Literatur langfristig eine glinstigere Zukunft beschieden, wenn Didaktiker und Lehrer sich von der Er-
wartung verabschieden, der Literaturunterricht misse leidenschaftliche Literaturleser heranbilden und
wenn sie akzeptieren, dass sie unter den heutigen kulturellen Bedingungen mit dem Lesen von Literatur
ihren Schiilern eine Arbeit zumuten, die diese eher mit Mathematik- als mit Kunstaufgaben vergleichen.
(ebd., S. 30)

1.1.2 Funktionen des Lesens

Bitte lesen Sie das Kapitel 1.1.2 im Lehrbuch und vergegenwaértigen Sie sich insbeson-
dere das Tableau , Funktionen des Lesens” (nach Groeben 2004a, S. 17). Bearbeiten Sie
anschlielend die folgenden Aufgaben.

Aufgabe 8:

a) Bitte rekonstruieren Sie die Logik des Tableaus , Funktionen des Lesens” in
Abbildung 1.1 des Lehrbuches: Warum wurde hier eine Sechs-Felder-Matrix é
gewdhlt? Nennen Sie jeweils fiinf Beispiele fiir fiktonale und non-fiktionale
Texte. Erldutern Sie die Begriffe , Prozess(ebene)”, , Personale Ebene” und
,Soziale Ebene”.

b) Die Funktionen des Lesens beziehen sich auf zwei Dimensionen: das empi-
risch Nachweisbare und das normativ Wiinschbare. Diskutieren Sie in Ihrer
Lerngruppe: Welche Funktionen lassen sich in empirischen Untersuchungen
vermutlich leicht nachweisen, bei welchen ist das kaum moglich? Wo verlauft
Ihrer Meinung nach die Grenze im Tableau der Funktionen?

¢) Zu welcher Funktion bzw. welchen Funktionen des Lesens gehort Ihrer Mei- é
nung nach das Lesen der ,Hohenkammliteratur” deutscher Klassik und Ro- @
mantik, d.h. von Texten wie Goethes ,,Faust”, Schillers ,,Don Carlos”, Holder-
lins ,Hyperion” oder Kleists ,Prinz von Homburg” (s. dazu auch Kapitel
2.5.3)?

Aufgabe 9:

Susanne Limmroth-Kranz hat in ihrer Dissertation tiber 60 Personen aus den
Geburtsjahrgéangen 1929-1970 iiber das Lesen in deren Lebenslauf befragt. Es é
folgen zwei Beispiele aus Interviews. Ordnen Sie aus dem Tableau von Groeben
Funktionen zu, die das Lesen fiir die zwei Befragten hat.

Frau P.(Jg. | 944), Pfarramtssekretdrin:,,Also inzwischen lege ich schlecht geschriebene Biicher dann einfach
weg, weil sie mich langweilen und mich dann eben nicht gut unterhalten. Andere Biicher lese ich allein
des Stils wegen. Also z.B. die Stories von Charles Dickens sind manchmal trivial oder manchmal sogar
kitschig. Aber es ist alles einfach so wunderbar geschrieben und beschrieben. Typen werden aufgebaut
in einem Stil, der einfach umwerfend ist. Und heute berufen sich doch auch viele moderne Autoren auf
Dickens. Viele sagen doch ,Dickens hat mich inspiriert’. Das ist fiir mich ein Phdanomen, und es bedeutet
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doch wohl auch zugleich, daBB der Stil wirklich eine groBe Rolle spielt. Es ist nicht immer allein das
Thema.*

Herr K. (Jg. 1934), Backer/Zollbeamter: ,,Ich bin ja von 1940 bis 1948 in die Schule gegangen, und davon von
November 1944 bis Mai 1946 ohne jegliche Schule, und wenn ich so ein bichen einigermaBen Wissen
habe, das habe ich eigentlich nur durch Biicher und durch das Lesen.Ich lese gerne Biicher mit Handlungen,
die einen mit Landern und fremden Gegenden vertraut machen. Ich lese auch gerne Geographisches,
nicht immer nur Deutschland, auch weltweit. So habe ich also mein Allgemeinwissen, das ich neben der
Schule gelernt habe, aus Biichern. In der Schule habe ich wirklich nur Lesen, Schreiben und Rechnen
gelernt. (Limmroth-Kranz 1997)
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Aufgabe 10:

Musil beschreibt in seinem ,, Mann ohne Eigenschaften” im vierten Kapitel einen

é so genannten ,Moglichkeitssinn”: ,,Wer ihn besitzt, sagt beispielsweise nicht:
Hier ist dies oder das geschehen, wird geschehen, mufi geschehen; sondern er
erfindet: Hier konnte, sollte oder miifste geschehen; und wenn man ihm von ir-
gend etwas erkldrt, da8 es so sei, wie es sei, dann denkt er: Nun, es konnte
wahrscheinlich auch anders sein. So liele sich der Moglichkeitssinn geradezu
als die Fahigkeit definieren, alles, was ebensogut sein kénnte, zu denken und
das, was ist, nicht wichtiger zu nehmen als das, was nicht ist.” Wo wire der
Moglichkeitssinn im Tableau der Funktionen zu verorten?

Aufgabe 11:

zelnen Aspekte den jeweils angesprochenen Funktionen des Lesens im Groeben-

éi @ Es folgen Ausziige aus fiinf Texten. Bitte lesen Sie diese und ordnen Sie die ein-

Tableau zu. Diskutieren Sie anschlieffend: Wo wiirden Sie die hier angespro-
chenen Funktionen im Hinblick auf die Unterscheidung von empirisch
iiberpriifbaren vs. normativ wiinschbaren Kategorien zuordnen (vgl. Aufgabe
8)? Welche Rolle spielt hierbei, dass die Textausziige fast alle von Literaturdidak-
tikern stammen?

a)

b)

,Eine moderne Gesellschaft braucht differenzierte Personlichkeiten, nicht nur, weil die Berufe diffe-
renzierter werden. Biicherlektiire ist ein bedeutendes Medium der Persénlichkeitsdifferenzierung.
Das AusmaB der Lektiire der heutigen Generation, der Lesestoffe, fiir die sie sich interessiert,werden
das Schicksal der Kinder und Enkel bestimmen. In Zeiten eines raschen gesellschaftlichen Wandels
erflllt die Biicherlektiire eine Orientierungsfunktion, intellektuell wie psychologisch. In einer sich
fortwihrend modernisierenden Gesellschaft mit immer subtileren Berufen und stindig neuen Pro-
blemen, in einer Gesellschaft, deren Strukturen immerzu in Bewegung sind, wire es glinstig, wenn
groBe Teile der Bevolkerung hohe Grade von Einfiihlungsvermdgen erreichten. Das aber kann durch
Lektiire vermittelt werden. So verschieden Schriftsteller und Dichter auch sein mogen, sie haben
unter anderem gemeinsam, dass sie mit ihren Werken Einfiihlung vermitteln. Auch so gesehen, sozi-
alpsychologisch, gehéren Biicher zur Lebensform der Freiheit” (Schmidtchen 1993, zit. n.: Bamberger
2000, S. 13).

,»In Texten koénnen Begriffe von einer solchen Dichte und von einem solchen Schwierigkeitsgrad
vorgegeben werden, daB die begriffliche Kompetenz des Lesenden bis aufs duBerste beansprucht
wird“ (Grzesik 1988, zit. n.: B. Hurrelmann 1994, S. 16).

Literatur kann [...] als das vielleicht wichtigste Medium betrachtet werden, das sich die Menschheit
zur Ausbildung der Fahigkeit zur Perspektiventibernahme geschaffen hat. Literarische Texte lassen uns
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d)

e)

fremde Erfahrungsperspektiven nachvollziehen, setzen verschiedene Perspektiven miteinander in
Beziehung und regen dazu an, liber Griinde und Folgen verschiedener Sichtweisen nachzudenken*
(Spinner 1989, zit. n.: B. Hurrelmann 1994,S. 16).

,Literatur [...] kann man von Homer bis heute sehen als ein enzyklopédisches Speicher- und Refle-
xionsmedium, in dem unser kulturelles Herkommen aufgehoben und bearbeitet ist. Was immer ir-
gendwo in der Welt real war [...], Uberlebt in ihr, und was immer gedacht und gefiihlt worden ist,
bleibt in ihr erhalten und ist durch Sinnzuschreibung beglaubigt: Naturbeobachtungen, Welterkennt-
nis jeder Art, ferner epochale Grundstimmungen und Weltbilder, individuelle oder soziale Konflikte
usw.* (Abraham & Kepser 2005, S. 18).

,,Fremdverstehen ist der notwendige Erganzungsbegriff zur Suche nach einer eigenen Identitit: In der
Auseinandersetzung mit anderen Figuren und Gesprachspartnern,anderen Kulturen und Denktradi-
tionen kommt es darauf an, weder sich an das Andere zu verlieren oder es kritiklos zu iibernehmen,
noch es als fremd zuriickzuweisen oder gar zu verfolgen. Gerade das notwendige Ziel einer kulturellen
Verstiandigung liber unterschiedliche Sehweisen bis zum unauflésbaren Dissens ldsst sich mit Litera-
tur férdern: Empathie und Perspektiveniibernahme, also Einfiihlung und erprobendes ,VWenn ich du
wire* spielen eine groBe Rolle [ ...]. Erinnerungsarbeit und Férderung eines historischen Bewusstseins:
Sprache und Literatur sind gewissermaBen der Fundus, aus dem der Mensch aus der Beschrénktheit
der eigenen Perspektive heraus sich ein kulturelles und kollektives Gedachtnis aufbauen kann: Der
Leser kann entdecken, wie sich Mentalititen und Gefiihle, Denkweisen und Deutungsmuster im
Laufe der Geschichte veriandert haben, wie angeblich unverianderliche anthropologische Grund-
strukturen wie Liebe, Familie und ihre Beziehungen einem Wandel unterworfen waren und sind.
Historisches Verstehen fordert sowohl die Fahigkeit, mit der eigenen, historisch gewordenen ldenti-
tat (selbst-)kritisch umzugehen als auch Fremdes verstehen und anerkennen zu kénnen [...]* (Beis-
bart 2003,S. 114 f).

Aufgabe 12:

Gehen Sie noch einmal zuriick zur Einstiegsaufgabe zu Beginn des Kapitels
1.1. Sie hatten hier zehn Vorteile des Lesens fiir das Individuum und die Ge-
sellschaft notiert. Ordnen Sie diese in das Tableau der Funktionen des Lesens
nach Groeben ein: Gibt es Aspekte Ihrer Sammlung, die sich hier nicht zuord-
nen lassen? Wiirden Sie Ihre Liste nach der Bearbeitung dieses Kapitels mo-
difizieren?

1.2 Die Kompetenzdebatte in der aktuellen Bildungspolitik

Aufgabe 1 zum Einstieg:

Welches sind nach Threr persénlichen Uberzeugung die fiinf grundlegenden Fa-
higkeiten (, Kompetenzen”), tiber die heutzutage alle SchulabsolventInnen ver-
fiigen sollten, um fiir eine erfolgreiche , Lebensbewiltigung” im Privat- wie im
Berufsleben einer rasch sich wandelnden Gesellschaft gut geriistet zu sein? Stel-
len Sie dazu zundchst einzeln in einem Brainstorming alle wichtigen Fahigkeiten
zusammen, die Thnen spontan einfallen, und wihlen Sie dann die fiinf wichtigs-
ten Kategorien aus. Vergleichen Sie Thre Ergebnisse anschlieffend in der Lern-
gruppe und diskutieren Sie Thre Prioritaten. Stellen Sie als Ergebnis zehn grund-
legende Fahigkeiten zusammen!

@ @

2 @
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Aufgabe 2:

Vergleichen Sie Thre personliche bzw. die Gruppen-Rangliste mit der nachste-
hend erlduterten PISA-Konzeption von Grundbildung (literacy); diese umfasst
vier Bereiche: Lesekompetenz (Reading Literacy), mathematische Grundbildung
(Mathematical Literacy), naturwissenschaftliche Grundbildung (Scientific Liter-
acy) und facheriibergreifende Kompetenzen (Cross-Curricular Competencies).
Im ersten Zyklus wurden zum letzten Aspekt beispielsweise getestet: Merkmale
selbstregulierten Lernens und der Umgang mit Computern (vgl. PISA 2000, S.
15£.). Beziehen Sie das nachstehend zitierte Verstandnis von , Basiskompetenzen”
in PISA mit ein und vergleichen Sie, wo Ihre eigene Liste von der PISA-Konzep-
tion abweicht. Welche Griinde haben Sie dazu bewogen, andere Priorititen zu
setzen als PISA dies tut?

,»,Man kann gar nicht nachdriicklich genug betonen, dass PISA keineswegs beabsichtigt, den Horizont
moderner Allgemeinbildung zu vermessen, oder auch nur die Umrisse eines internationalen Kerncur-
riculums nachzuzeichnen. Es ist gerade die Stirke von PISA, sich solchen Allmachtsfantasien zu ver-
weigern und sich stattdessen [...] auf Basiskompetenzen zu konzentrieren, die [...] wichtige Voraus-
setzungen fiir die [...] Teilhabe an Kommunikation und damit auch fiir Lernfihigkeit darstellen* (PISA

2000, S.21).

2 @

@ @

Aufgabe 3:

In der deutschen Debatte um Kompetenzen und Bildungsstandards nach dem
PISA-Schock ist die Definition des Bildungsforschers Erich Weinert ein grundle-
gender Bezugspunkt fiir viele Beitrdge geworden, u.a. fiir die Expertise ,,Zur
Entwicklung nationaler Bildungsstandards”, die im Auftrag der Kultusminister-
konferenz (KMK) erstellt wurde. Weinert definiert Kompetenzen als , die bei
Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren Fahigkeiten und Fertigkeiten,
um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen [= durch den Willen bestimmten, d. Verf.] und sozialen Bereit-
schaften und Fahigkeiten um die Problemldsungen in variablen Situationen er-
folgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen” (Weinert 2001, S. 27 f.).
Vergleichen Sie die Kompetenzdefinition von Weinert mit derjenigen des PISA-
Konsortiums und markieren Sie die wesentlichen Unterschiede. Diskutieren Sie
dazu folgende Fragen: Was konnte bei Weinert mit ,,Problemen” gemeint sein?
Inwiefern gehoren , Bereitschaften und Fahigkeiten” zu praktischem Handeln
mit zu Kompetenzen? Inwieweit kann oder sollte die Schule zur Entwicklung
solcher Kompetenzen beitragen?

Aufgabe 4:

In der ersten PISA-Studie (PISA 2000) lag der Schwerpunkt der Testaufgaben im
Bereich der Lesekompetenz oder ,reading literacy”. Zur Lesekompetenz wurden
37 Texte mit 141 Aufgaben eingegeben, die mathematische Kompetenz wurde
mit 16 Texten und 32 Aufgaben getestet, die naturwissenschaftliche Kompetenz
mit 14 Texten und 35 Aufgaben (vgl. PISA 2000, S. 49). Formulieren Sie eine Hy-
pothese zu der Frage, warum die Lesekompetenz in der ersten (und bis heute
bekanntesten) PISA-Studie ein so grofies Gewicht erhielt.
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1.2.1 Lesekompetenz in der PISA-Studie 2000
Das Textkorpus in PISA

Wie auf der Basis des Lesekompetenzmodells von PISA (vgl. Kapitel 1.2.1 im Lehrbuch)
Testaufgaben konstruiert und ausgewertet werden, soll nun an einem Beispiel nachvoll-
zogen werden. Die OECD bzw. das Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung in Berlin
(als Trager der deutschen Teilstudie PISA 2000) haben im Internet Beispielaufgaben und
-16sungen zuganglich gemacht, die im eigentlichen Test nicht verwendet wurden. Damit
sollte der interessierten Offentlichkeit im Sinne einer maximalen wissenschaftlichen
Transparenz verdeutlicht werden, wie Lesekompetenz im Rahmen der PISA-Studie
getestet wird. Im tatsachlich durchgefiihrten Lesetest PISA 2000 wurden 141 Aufgaben
zu 37 Texten formuliert. Die dabei eingesetzten Texte waren auf verschiedene Textarten
prozentual wie folgt verteilt:
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Kontinuierliche Texte Nicht-kontinuierliche Texte
Art des Textes Prozent der | Art des Textes Prozent der
Aufgaben Aufgaben
Erzihlung 12 Diagramme/Graphen I
Darlegung 22 Tabellen I
Beschreibung 9 Schematische Zeichnungen 4
Argumentation 13 Karten 3
Anweisung 6 Formulare 6
Gesamt 62 Anzeigen 3
Gesamt 38

Tabelle 2: Verteilung der Aufgaben aus dem Lesetest nach Art der Texte in PISA 2000
(Quelle: PISA 2000, S. 81)

Aufgabe 5:

Unter , kontinuierlichen” Texten versteht die PISA-Studie reine Schrifttexte;
,nicht-kontinuierliche Texte” sind dagegen Kombinationen aus Schrift und an- é
deren Darstellungsformen wie Diagrammen, Bildern, Karten, Tabellen oder Gra-

phiken (vgl. PISA 2000, S. 80). In welchem prozentualen Verhiltnis stehen die
beiden Textgruppen zueinander? Welche Griinde konnte es fiir den grofSen Anteil

an ,nicht-kontinuierlichen Texten” im PISA-Test geben?

Aufgabe 6:

Gewohnlich unterscheiden wir zwischen fiktionalen bzw. narrativen (, litera- @

rischen”) Texten und Gebrauchs- bzw. Sachtexten. Welche der in der Tabelle 2
aufgefiihrten Textarten gehoren zur ersten, welche zur zweiten Kategorie? Wie
ist das prozentuale Verhaltnis zwischen diesen beiden Textarten? Diskutieren Sie
in Threr Lerngruppe unter Riickgriff auf die Ziele der PISA-Studie (vgl. Lehrbuch,
Kapitel 1.2.1), warum das Verhéltnis zwischen literarischen und Gebrauchstex-
ten bei PISA in dieser Weise gestaltet wurde.
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Aufgabe 7:

Nehmen Sie Stellung zu der geringen Bedeutung literarischer Texte im PISA-Test:
Wo sehen Sie Vorteile, wo Probleme? Welche Gewichtung wiirden Sie vorschla-
gen, mit welcher Begriindung?

Eine Beispielaufgabe aus PISA 2000

-

Aufgabe 8:

Lesen Sie die nachfolgenden Aufgaben zum Tschadsee durch und bestimmen Sie
zunachst die Textsorte nach Tabelle 2. Bearbeiten Sie anschliefSend die fiinf Fra-
gen zum Tschadsee und beobachten Sie sich selbst dabei: Welche Aufgabe fallt
Thnen am leichtesten, welche am schwersten?

Aufgabe 9:

Rekonstruieren Sie in Threr Lerngruppe die fiir die Bearbeitung der verschie-
denen Aufgaben erforderlichen Fahigkeiten: Welche der drei Teildimensionen
der Lesekompetenz — a) Informationen ermitteln; b) textbezogenes Interpretie-
ren; c) Reflektieren und Bewerten — muss eingesetzt werden, um die jeweilige
Aufgabe zu 16sen?

Aufgabe 10:

Erlautern Sie die theoretische Struktur der Lesekompetenz im PISA-Modell
(Lehrbuch Abbildung 1.2, S. 22: Theoretische Struktur von Lesekompetenz in
PISA) am Beispiel der fiinf Aufgaben.

Aufgabe 11:

Beurteilen Sie auf der Basis Threr eigenen Erfahrungen den Schwierigkeitsgrad
der fiinf Aufgaben: Sind sie nach Ihrer Einschatzung fiir Fiinfzehnjdhrige a) an-
gemessen, b) zu schwierig, ¢) zu einfach? Begriinden Sie Ihre Ansicht.
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Abbildung 1: Schwankungen des Wasserstandes des Tschadsees in der Sahara in Nordafrika.
Wihrend der letzten Eiszeit, etwa 20000 v. Chr., verschwand der Tschadsee

vollstindig. Um etwa | 1000 v. Chr. entstand er wieder neu. Heute hat er etwa
den gleichen Wasserstand wie im Jahre 1000 n. Chr. (Quelle: Kirsch et al. 2002, S. 66)
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Abbildung 2: Felsmalereien aus der Sahara (Zeichnungen oder Bilder wurden auf den Wanden
der Hohlen gefunden) und Veranderungen in der Struktur der Tierwelt. (Quelle:

Kirsch et al. 2002, S. 66)



